


























































































10/13 １年 「じどう車くらべ」＊ × × × × ×
11/14 ６年 「『鳥獣戯画』を読む」＊ × △ △ × △
11/16 ５年 「天気を予想する」 ○ ○ ○ × ○
11/30 ４年 「アップとルーズで伝える」 ○ × △ △ ○
２/10 ２年 「おにごっこ」 ○ △ ○ △ △







































































１学期 １年 「くちばし」 × ×
１学期 ２年 「たんぽぽのちえ」 × ×
１学期 ３年 「ありの行列」 × ×
１学期 ４年 「大きな力を出す」「動いて，考えて，また動く」 × ×
１学期 ５年 「生き物は円柱形」 × ×
１学期 ６年 「生き物はつながりの中に」 × ×
２学期 ２年 「どうぶつ園のじゅうい」 × △
２学期 ３年 「すがたをかえる大豆」 × △
３学期 １年 「どうぶつの赤ちゃん」 × ×
３学期 ４年 「ウナギのなぞを追って」 × ×
３学期 ５年 「ゆるやかにつながるインターネット」 × ×
３学期 ６年 「言葉は動く」 × ×
注） 重点単元における学習指導案は，単元名，単元の目標，単元の流れ，の３観点のみの略案である。
5（研究授業：本時）。最終段落の筆者の主張に対する自分の考えについて話し合
う等。
　第３次（４時間）「３年生かるたを作ろう」
　・ 書きたい事柄でかるたを作り交流する。
第１次で確認読み，第２次で批判的読み（評価読み）を行い，第３次で説明対象
であるかるたを制作する表現活動を行う流れとなっている。
研究授業の第２次１時は「④段落の役割を考えることで，筆者の表現の工夫や意
図について，評価しながら読むことができる」を目標に行われた。　
表４は授業における教師の発問，発言の主なものを観点とともに時系列で示した
ものである。（観点を明確にするために，実際の言い方のままではなく簡潔にして
示している。）授業者は，③段落までで述べてきたかるたの歴史を敢えて遡る形で
④段落でかるたのルーツと考えられる貝覆いについて述べている筆者の発想を検討
させようと試みた。
冒頭で「なぜ④段落を入れたか」と筆者の発想を問うたが［１］，事柄の確認
［２］に移り，再び「なぜ入れたか」に戻った［３］。児童の発言を受け「みんな知
らないだろうと入れたのだな」と筆者の発想を確認する発言をする〔４〕ものの明
確に取り上げず，再び事柄の確認に移った〔７〕。「説明文には嘘のことは書いてな
い」という説明文の読みのあり方，批判的読みの基本姿勢を問題にできる箇所［８］
も取り上げきれず「今話し合っているのは，『貝覆い』は本当にかるたの元なのか
表３．学習指導案（「単元の流れ」欄）に見られる，批判的読みに係る「学習活動」
と「教師の働きかけ」
学習活動 教師の働きかけ 学年
①
筆者の考えに対する自
分の考えの話し合い
・本当にできるのかを考えさせるため，自分の経験を振り返
らせる。
・読み取ったことをもとに筆者が「小さなかるた」「先人の
ちえ」「大きなおくり物」（結論部分のことば―稿者注）と
した理由を考えさせる。
２年
３年
５年
②
特定の事例が挿入され
ている理由についての
話し合い
・ 文章全体を振り返り，なぜそのように表現したのか評価し
ながら読んでいき，意見を交流する。
３年
③
事例の順序性について
の話し合い
・事例を時系列で挙げない効果について気づかせる。
・ いろいろ生み出されて楽しまれているかるたについての紹
介と同時に「いろはかるた」「百人一首」「貝おおい」とつ
ながっていることに気づかせる。
３年
④
グラフ・表・写真を用
いる効果についての意
見交流
・ たくさんの資料が何のために用いられているのか，その理
由について意見交流させることで，資料を用いることの効
果を読み取らせる。
５年
⑤
（「はじめ」を読み筆者
の考えを読み取る）
・ ①②段落で具体例を出し③段落で問題提示をすることと，
写真の説明に付け加えることができないか考えさせること
でクリティカルに考えることを取り入れる。
４年
注） 批判的読みに係る表現になっていないと思われる場合は，括弧書きとした。また示されていな
い学年については，批判的読みに関する記述が特に認められなかったため割愛した。
6どうか」と整理し〔９〕，文末表現「言われています」「考えられています」の叙述
の確認や④段落の事柄の確認に向かってしまった［９〜12］。最後にまた「なぜ入
れたか」筆者の発想を問うたが〔13〕，明確な問題意識，答えを見出せずに事柄の
確認〔15〕で授業を終了した。
学習課題（大きな問い）としては，長崎（1997：74-93）にある「全体構造の中
で，ある文章（段落）の必要性の有無を考える」に通じる要素を用意しておきなが
ら，事柄を確認する読みをそこに収斂させることができなかった。難しい点ではあ
るが，確認読みと批判的読みとの異同，関連づけ，構成に関する問題が浮上した。
表４．「かるた」（３年）の研究授業における主な教師の発問，発言の概要と，その観点
主な教師の発問，発言 発言の観点
1 なぜ筆者は④段落を入れたか。 筆者の発想
2
「貝覆い」に関係のあることはないか。→昔は何の代わりに貝を使ってい
たか。→紙の代わりに貝を使って，どんなことをしたか。
事柄の確認
3 もう１回最初に戻ろう。なぜ筆者は④段落を入れたか。 筆者の発想
4 筆者は，みんな知らないだろうと，これを入れたのだな。他どうか。 筆者の発想の確認
5
「かるたが作られる前」ということがわかる文章はどこか。→「貝覆い」
のことをみんなまだわからない，そう思ったのはどんなところからか。
叙述の確認
6 だから，知らないだろうということは教えてやろうということだな。 筆者の発想の確認
7
どうしてあなたは「実は」という言葉にそんなにこだわるのか。→「実は」
という言葉から，知らないという感じがするのか。→（かるたの元になる
のは「貝覆い」だから入れた，ということは）間違いないのか。
事柄の確認
8
（「説明文は，嘘をつかない」という児童の発言を受けて）説明文には嘘の
ことは書いてないから，これは絶対間違いないと。
説明文の読み
のあり方
9
今話し合っているのは，「貝覆い」は本当にかるたの元なのかどうかとい
うこと。これは，教科書でいうと，どこに書いてあるか。→どう書いてあっ
たか。「間違いありません」「これは本当です」と書いてあったか。
叙述の確認
10
「貝覆い」は，あったかどうかわからないのか。→何が，はっきりわから
ないのか。
事柄の確認
11 どう言われているのか。 叙述の確認
12 何が，本当かどうかわからないのか。 事柄の確認
13
ちょっと質問を変える。筆者は，どうしてそんなにはっきりわからないこ
とを，わざわざ書いたのか。→ここが一番書きたかった。なぜ筆者は，わ
ざわざこんなはっきりしない④段落を入れたのだろう。
筆者の発想
14
はっきりわからないが作文に書いたり，しゃべったりするときは，どんな
ときか。そんなことはないか。
経験の想起
15
かるたの元になるのが「貝覆い」だと言ったが，①段落で，かるたは外国
から来たのではなかったか。それが元ではないのか。→昔からあったこれ
（貝覆い）を外国から来たカード遊びに入れることで何ができる？→かる
たが伝わってきたのではない。何が伝わってきたのか。→かるたは元々は
どこにあったか。一番元はどこにあるのか。→一番初めは日本にあった。
では，かるたを作ったのは誰か。
事柄の確認
7（３）事後研究会の協議内容に見られる実践課題
　本授業当日に行われた事後研究会における教員の発言記録からも，批判的読みの
授業を実施するに際しての困難や課題を見いだすことができた。まとまった発言と
しては，授業者が３回，司会者が２回，その他の教員が６回の計11回であった。こ
れらの発言内容からは次の６つの実践課題を抽出することができた。
 ・単元構成における批判的読みの位置付け方（確認読みと批判的読みの関係）
 ・第三次（表現活動）と批判的読み（第二次）の接続，関連
 ・批判的読みの学習課題のあり方
 ・学習活動としての事例の順序のあり方
 ・批判的読みへの焦点の絞り方
 ・批判的読みの系統性，段階性（取り入れ方のレベル）
　以下，発言内容を示しながら考察する。
①単元構成における批判的読みの位置付け方（確認読みと批判的読みの関係）
　批判的読みとはどのような特徴をもつ読み方なのか一応の理解ができたとして
も，指導者としては批判的読みを授業の中にどのように位置付け展開すればよいの
かが直面する問題となる。研究授業の授業者と同学年で，共に批判的読みの授業づ
くりに取り組んだ司会者の次の発言にもそのことが表れている。
　３年生もこの新しい指導案，「つかむ」の段階（第１次のこと―引用者注）
を全部，内容の読み取りをつかむの段階に全部入れて，「深める」段階（第２
次のこと―引用者注）はクリティカルな多面的な読みに集中して取り組ませ
る，そして表現につなげるという形で初めてやってみました。いろいろ悩みな
がらやっていったんですが，なかなかうまくいきませんでした。（司会者）
　従来型の確認読みと批判的読みとを単元の学習指導過程の中で段階毎（第１次と
第２次）に分けて別個に扱おうという発想である。授業する者の心づもりとして
は，２種類の読み方が分離し独立しているほうがやりやすい面はあるだろう。しか
し，そのように単純に授業を展開することにはならなかったという反省である。
　次のＣ教諭は，上記司会者と同様に３次構成の単元の学習指導過程において，第
２次に批判的読みを位置付けたが，単元全体としてのバランス，学習の発展という
面での問題点を感じた発言をした。
　真ん中に評価読み的なことが入った。この真ん中の部分，第２次の部分は第
２次の部分として独自に，そこを独立させるとまた，それはそれで思考を働か
せたいろいろ子供たちもさまざまな意見が出て，筆者のいろんな意図とか，こ
の文の書きぶりとかなどについての自分たちなりの意見ってまだ出るんだけど
も，それをまた今度１，２，３とつなげるときに，何かこう一本筋が通りにくい
ところがやっぱりあるなあっていう…。 （Ｃ教諭）
　「一本筋が通りにくい」と述べていることから，読みの深まり，学習のあり方と
しての確認読みと批判的読みとの関係性，バランスを上手く取ることの難しさを見
いだすことができる。
　こうした点について森田（2011：28-32）は，実践現場ではまず確認読みを行い，
8その後に吟味・評価の読みを行うものが主流となっており，それは比較的単純な仕
組みを構築することにつながるために，これまでの実践との間にさしたる違和感が
ないという意味で受け容れやすいこと，しかし多くの場合，苦労が多い反面，成果
が生まれにくいことを指摘した。その上で，質の高い「評価読み」をするためには
質の高い「確認読み」が必須であること，両者が絡み合って実際の読みが始めら
れ，進められ，完了することを主張した。実際には「確認読み」と「評価読み」は
絡み合うような関係にあり，完全に「確認読み」を切り離した形での「評価読み」
を目指すことはほとんどないとも述べている。
　問題は，森田の言う両者の「絡み合うような関係」のありようがブラックボック
スである点である。先の２教諭の発言もその点の不透明感にある。批判的読みの実
践に着手する初期段階においては，確認読みと批判的読みを順次分けて指導する
「段階型」がやはり取り組みやすく，効果が期待できるのかもしれない。研究的に
は，その「段階型」のあり方や可能性についても十分な成果は得られていない。ま
た森田の言うように両者の読みの「融合型」を目指すのであれば，質的，量的なバ
ランスをどう取るか，その観点を明らかにしていかねばならない。
②第三次表現活動と批判的読み（第二次）の接続，関連
　単元計画における批判的読みの位置づけ方の困難さを指摘した発言は５名から出
された。以下は，そのうちの２名の発言内容である。
　僕も２年生で授業を見てもらったんですけども，単元を作っていくなかで，
やっぱり表現活動との結びつきが，評価読みの部分でつながりにくいという
か，どうつなげていったらいいのかなあというのがすごく悩みになりまして，
その部分がまず１つ。 （Ｈ教諭）
　６年生が「鳥獣戯画」のときにしたのは，３次で自分が文を作る，説明文を
書く。だから，筆者の書きぶりとか構成とかそういうものに学ぼうとか，批判
的に読もうとか，そういう読みが直接つながったと思うんやけど，３年生の場
合は３次がカルタ作りにいって，でもこれもすごいいい活動やなと思うんやけ
ど，それがこの評価読みをどのようにつなげていくんかなって，よく分からな
かったんです。 （Ａ教諭）
　当該校の場合，第３次では何らかの表現活動を位置付け，学習の発展と表現力の
伸長を図ることを目指すべく共通理解している。上記２教諭の意見は，そこに批判
的読みを入れていこうとしたときに，第３次の表現活動とどのような相互作用をも
たらすものとして考えればよいのかとする問題意識を述べたものである。前項①の
単元構成における批判的読みの位置付けにも通じる内容だが，批判的読みをどのよ
うな筋道で深化，発展させていけばよいのかということへの問題意識であると捉え
ることができる。
　批判的読みの学習活動を，単元のかなりの部分をカバーするものとして，または
中核的なものとして位置付けるのか，書かれている情報内容や筆者の発想について
限定的，局所的に検討するものとして位置付けるのか，その点の判断ができない，
9難しいということである。第２次における批判的読みの学習と，第３次の表現活動
が有機的に関連することはもちろん望ましい。が，批判的読みの授業を始める初期
段階においてはどうあればよいか，選択可能なバリエーションとして批判的読みの
学習のありようが多様に用意されるべきである。
③批判的読みの学習課題のあり方について
　上記２点の単元の構想，展開における批判的読みの位置付け方と連動して，より
具体的，実践的な問題として，批判的読みの学習課題のあり方について指摘する発
言が見られた。
　これは３年生でちょっと話し，悩みだったんですけれども，１次，２次，３
次の課題ですね。はじめ３年生は３年生カルタを作るために，筆者の表現の工
夫を考えようとか，何カルタを作るためにっていうのを入れてたんです。そう
すると，それは３，４年生（の教諭での意―引用者注）で話し合うときに，そ
れが，作るために直接どう関わるのって言ったら，それはなんか直接はつなが
らないよね。そしたら，その課題っていうのはどうしたらいいんだろうという
ことで，本時はカルタについて考えようという課題を設定したんですけれど
も，こういう課題設定でいいのかどうか，いいんだろうかということ，それ
と，これから，深め合うという段階が，来年度に向けて一番メインになると思
うんですけども，このクリティカルな場面を，課題を選ぶときの，その選び
方，ポイントになる，何か選び方なんかがあったら，教えていただけたら，大
変助かるんですが。 （司会者）
　批判的読みを批判的読みとして充実した学習とするためには，学習者に取り組ま
せる（＝学習者に提示する）課題としてどのような内容，表現とすることがよいの
かとする問題意識である。これは，①，②で取り上げた単元の学習指導過程，各段
階の学習活動の関連・展開を構想する際には必然的にセットにして考えなければな
らないことである。批判的読みを位置付けた単元構想，学習指導過程の考え方，コ
ンセプトを明確にすることが，学習課題のありようを決定するために必要である。
④学習活動としての事例の順序のあり方について
　単元構想レベルとは別に，１単位時間の授業展開の中で批判的読みをどのように
位置付け指導していくとよいかという点についても，当然ながら問題意識として浮
上している。以下は，研究授業で扱った本論部における事例の順序性の学習につい
て，うまくいかなかったとする授業者の意見である。
　後半で「実は」っていう部分は，発問的には，貝覆いは元にあったっていう
ところに，子供たちが見つけてくれたときに，では，事例の順番でいくと，い
ろはカルタ，百人一首，貝覆いっていうふうに出てくるけども，まず，貝覆い
というものがありました。そのあと，いろはカルタや百人一首ができましたっ
ていう順番で事例を挙げたらいいんじゃないの，で聞くつもりだったんです。
そこで，なんで，いろはカルタ，百人一首の後ろに，貝覆いを入れたんだろ
うっていうところで，「実は」に着目さして（中略）「実は」っていう言葉を深
めたかったんです。（中略）さらに，わくわくするような仕掛けを使って，こ
10
の４段落は，筆者が書いたんだねっていうふうなところが，今日の本来のねら
いだったんですが，そこまで，ちょっと時間もなく，深まりもなく，「実は」
を深めるところまで正直行けなかったところが，今日の反省点の一つでもあり
ます。 （授業者）
　本論部は，筆者が複数の事例を配し論を展開している部分であること，その事例
の内容の異同や並べ方の順序性を問うていくことで批判的読みを展開することが可
能であることは，当該校の事前研修会でも演習形式で稿者が扱っていた。そのこと
も踏まえての本時における事例の順序について問う学習の設定であったと思われ
る。しかし事前研修会のときと教材が変わると，批判的読みの観点としての事例の
順序性を意識し学習指導案に位置付けることはできても，具体的に授業の中でどの
ように展開すればよいかは別次元の困難な問題である。
　事例のあり方を批判的読みの学習対象とすることは，批判的読みの授業に取り組
む初期段階の方策として有効であることは吉川（2013，2015）でも指摘している。
事例の順序性，あり方のように初期段階の授業者でも比較的取り組みやすい学習活
動については，その具体的指導手順の開発，提示が蓄積されることで，批判的読み
の授業づくりが進展することになると思われる。
⑤批判的読みへの焦点の絞り方について
　先の事例の順序のあり方もそうだったが，１単位時間の授業において批判的読み
を機能させるためには，従来型の確認する読みを中心としつつも，そこに批判的読
みを関連させることの難しさと必要性を指摘した発言もあった。
　（前略）１個目の○○の，筆者はなぜ４の貝覆いを入れたのかっていうのが，
たぶん，今日の本当の一本筋ですよね。（中略）紙の代わりに使って何をした
とか，貝覆いはほんとにカルタの元なのとか，どうしてはっきり分からないこ
とを書くのとか，はっきりしないことを書くときはどんなとき，外国からカル
タは来たのって，たくさん先生の質問が出てきて，（中略）今日の一本筋は，
なんでこの４段落が必要なのっていうことを深めたかったと思うので，たくさ
ん子供の考えを引き出すために，Ｎ先生が補助的にたくさん質問をされたんだ
なあっていうのはすごく分かったんですけども，その質問を減らすために，Ｏ
さんが「カルタの元になるものだから」って言って，「だから」で終わらずに
「だからこれがあると，この４段落があるとこういうふうなことが伝わる」み
たいなところまで言えると，構成というか，筆者がなぜこれを入れたのかなあ
みたいなとこに返っていくのかなあと思ったことと，あと，Ｓさんも「考えら
れています」のところに着目して，だから，絶対ではない，あ，すごいなあと
思って聞いてたんですけど，「なんで，じゃあ『考えられています』だったら
絶対じゃないの。理由は何」っていう，そこを一個突っ込んで「え，だって
『考えられています』って，私だったらこういうときに使うからはっきりしな
い」みたいな，ほんとに子供がつなげていけたら，先生がたくさん聞かなくて
も，今日の一本筋のところにつなげるようになったのかなあと，はい，ちょっ
と感じました。 （Ｍ教諭）
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　授業者が意図した本授業の批判的読みの鍵活動は，当該段落（第４段落）の必要
性（なぜ第４段落の貝覆いの事例を筆者は挿入したか）であった。が，それを考え
させるために，それにつながる事柄（情報）を確認する問い（紙の代わりに使って
何をしたか，貝覆いはほんとにカルタの元なのか等）を連発したために，結果的に
学習者自身で当該段落の必要性に気づく機会を奪ってしまったのではないかという
指摘である。教材の特性，表現上の特徴もあるが，批判的読みの問い（学習，活
動）の前後の確認読みのあり方をどのように整理するか，一定の構造性をもって授
業をつくり展開することの必要性が示唆された。
⑥批判的読みの系統性，段階性（取り入れ方のレベル）
　本授業は３年生を対象としたが，各学年，発達段階において批判的読みとしてど
のような内容を，どのような程度，レベルで授業に持ち込めばよいのかということ
についての問題意識も示された。
　（前略）やっぱり評価読みっていうの，なんか段階的なものもあるんかな
あって思うんですが。どの程度，１年，いや１年とかなかなかあれかもしれな
いけど，３年生ぐらいでね，どのような評価読みを入れていくことが効果的な
んかなって，子供たちが力をつけていけるんかなっていうふうに思ったんで
す。 （Ａ教諭）
批判的読みを授業に導入すると言っても，学習者の読みの力の実態，授業者の授
業力によっても，そのありようは違う。１年生と６年生とでは，当然異なる部分は
ある。が，同様にすべき点もあると思われる。また同学年であっても学習者，授業
者の状況によっても違ってくる。今回の授業は児童，教員にとっても，批判的読み
のレディネスはほぼない状況である。そうした実態の教室空間で行われる批判的読
みのありようは，同じ３年生であっても複数回批判的読みを経験している教室のそ
れとは同じではない。
批判的読みのあり方としての全体像が示され，その基礎部分，応用部分，継続す
べき部分等が構造的に示され，それらの連関，発展の筋道が明示されると，批判的
読みを自覚的に授業に取り入れていくことが可能になると思われる。
（４）『研究のあしあと』の「事後研究会のまとめ」の内容に見られる，批判的読み
を行うことについての実践上の成果と課題
表５は『研究のあしあと』の中の「事後研究会のまとめ」の内容に記載されてい
る実践上の成果と課題を整理したものである。（３，４年以外の学年には批判的読み
に関する記述が認められなかったため３，４年のみの内容となっている）。
示された課題の欄の内容としては，前項（３）の事後研究会における発言内容と
同様に批判的読みの取り入れ方，位置付け方（単元及び１単位時間レベルで，確認
読みとのバランスで）に関すること，批判的読みを中核にした具体的な授業設計の
ことが整理されている。一方，成果の内容としては，自分の考えを自分の言葉で説
明できるようになったこと，多面的に読み取ったこと，筆者の意図や工夫に迫る児
童もいたこと等，従来型の確認読みだけでは保障できにくい読みの態勢が構築され
る契機になったと捉えていることがうかがえた。
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５．まとめと今後の課題
　本研究では，新たに説明的文章の批判的読みを研究主題として取り組み始めた公
立小学校の研究履歴，具体的には当該校発行の研究報告書『研究のあしあと』に記
載された内容及び稿者が参観した研究授業及び事後研究会の逐語記録を検討するこ
とによって，批判的読みの授業を行うための初期段階に障壁，課題となることを明
らかにした。結果，以下の内容を検討すべき初期段階の実践課題として抽出するこ
とができた。
 ・ 『あしあと』に掲載された学習指導案や研究授業で実際に行われた学習活動から
は，授業づくりへの取りかかりの際には，本論部を対象とした事例，図表等のあ
り方の検討，表現の補足や，結論部を対象とした批判的読みの主張に対する自己
の考えの形成等の学習活動が，実践しやすい傾向にあることがうかがわれた。中
でも事例のあり方の検討については事後協議においても意識が高かった。
 ・ ただし，そうした事例のあり方を含め実際の授業設計・展開においては，批判的
読みとしてどのように授業を行えばよいのかわからないとする実態も，研究授
業，事後協議の内容から明らかになった。具体的には，単元，１単位時間どちら
のレベルにおいても，確認読みとの異同，関連，バランスをどのように図るかと
いう課題が見いだされた。
 ・ 単元レベルの課題としては，批判的読みの学習活動を単元のかなりの部分をカ
バーするものとしてまたは中核的なものとして，位置付けるのか，書かれている
表５．『研究のあしあと』（各研究授業の「事後研究会のまとめ」欄）に見られる，
批判的読みを行うことについての実践上の成果と課題に関する記述
学年 成　　果 課　　題
３年
自分の言葉で説明できる児童の増加。
評価読みを取り入れることで，今まで以上
の教材研究が必要。
教材を多面的に読み取ったり，自分の考え
を発表できる児童が増え，意見交流が可能
となった。
どのような場面で評価読みを取り入れたら
よいか，まだはっきりとはわからない。
筆者の意図や工夫に迫る児童も見られた。 評価読みをどう表現活動につなげていくか。
４年
クリティカルの時間を長くすることに挑戦
したが，１時間の中に二つまでに抑える必
要があることがわかった。
確認の読み取りとクリティカルのバランス。
クリティカルの時間をたっぷり取る。つか
むの時間（第１次のこと：稿者注）で地な
らしをすればよいのではないか。
１時間ごとに異なるクリティカルに読む視
点を与えていったが，毎回質問が変わるた
め，質問の意図が理解しにくい面があった。
注）３，４年以外の学年は，批判的読みに関する記述が認められなかったため割愛した。
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情報内容や筆者の発想について限定的，局所的に検討するものとして位置付ける
のかということが挙げられた。解決のためには，授業者が選択可能なバリエー
ションとして批判的読みの学習のありようが多様かつ構造的に提示されるべきで
ある。
 ・ 発達段階，系統性の問題として，当該学年では批判的読みの何を，どのように指
導すればよいのかへの問題意識も示された。この点での道筋が明らかにならない
と初期段階の授業者，学習者にあっては授業づくりがしにくい。
　今後は，上記の実践課題に対応する実践プランを仮説的に設定し，実践による検
証に基づいて，批判的読みを行う初期段階での困難を軽減，回避する方途を明示す
ることが課題である。また批判的読みの実践のありようを，教師変数，学習者変数
との関連で，複線的，発展的に検討することも必要である。
［付記］　本研究は，平成24〜26年度独立行政法人日本学術振興会科学研究費助成事
業助成金（基盤研究（Ｃ）（一般）課題番号 24531126）「説明的文を批判的に読むこ
とを段階的，系統的に指導するための実践プログラム開発」の助成を受けた。
〈注〉
　本稿では先行研究において様々に呼ばれている読み方を「批判的読み」に統一し
た。
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